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Zu den Beiträgen in diesem Heft
Heinz-Elmar Tenorth: Die Krisen der Theoretiker sind nicht die Krisen der Theorie
Der Beitrag geht von der These aus, daß die immer neuen Krisen der Erziehungswissen¬
schaft ihre theoretische Ursache darin haben, daß die Erziehungswissenschaft (in
Deutschland) zwar praxisbezogenes Wissen programmatisch intendiert, daß aber- schon
aufgrund der akzeptierten universitär-institutionellen Normen - die strukturellen
Beschränkungen und Risiken „praktischer Wissenschaft" bisher nicht akzeptiert wurden.
Möglichkeit und Argumentationstypik praxisbezogener „Reflexion" werden dann am
Beispiel systemtheoretischer Arbeiten (Luhmann/Schorr) und in einem Vergleich mit
der geisteswissenschaftlichen „Besinnung" analysiert. Systematische Fragen der Relatio-
nierung von Handlungswissen und Forschungswissen, Hinweise auf epistemologische
Schwächen der Systemtheorie und auf Desiderata erziehungswissenschaftlicher Theorie¬
bildung stehen am Schluß dieses Beitrages zur Wissenssystematik pädagogischen Den¬
kens.
Jürgen Schriewer: Pädagogik-ein deutsches Syndrom? Universitäre Erziehungswissen¬
schaft im deutsch-französischen Vergleich
Die Einlagerung erziehungswissenschaftlich-pädagogischen (wie auch soziologischen)
Denkens in Nationalkulturen (Tenbruck) einschließlich ihrer Implikationen für Theorie¬
struktur, Themenwahl, Institutionalisierung und soziale Funktionen wissenschaftlicher
Pädagogik ist eine historische Tatsache, die bislang zwar in unterschiedhchen themati¬
schen Kontexten punktuell notiert, doch weniger im historischen Zusammenhang aufgear¬
beitet und erst recht nicht systematisch-vergleichend für die Selbstreflexion der Erzie¬
hungswissenschaft fruchtbar gemacht worden ist. Vor diesem Hintergrund geht der
Beitrag den im deutsch-französischen Vergleich beobachtbaren unterschiedlichen para¬
digmatischen Ausprägungen universitärer Erziehungswissenschaft nach und sucht in
theoriegeleiteten Erklärungsskizzen Bedingungen ihrer Institutionalisierung sowie funk¬
tionale Äquivalente ihrer wissenschaftsförmigen Ausgrenzung zur universitären Disziplin
herauszuarbeiten. Dabei geht es zugleich darum, diese Befunde an jüngere Ansätze der
wissenschaftssoziologischen und -theoretischen Selbstreflexion deutscher Erziehungswis¬
senschaft (Luhmann/Schorr, Tenorth) anschließbar zu machen.
Rudolf Pettinger/Rita Süssmuth: Programme zur frühkindlichen Förderung in den
USA und ein Versuch ihrer Evaluation
Entgegen der in der Bundesrepublik weitverbreiteten Auffassung, die amerikanischen
kompensatorischen Frühförderungsprogramme (meist unter dem Namen „Head Start"
bekannt) hätten sich als ineffektiv erwiesen und seien gescheitert, werden hier anhand der
zumeist langfristigen Evaluationsforschung eindrucksvolle Ergebnisse der Förderung von
Kindern aufgezeigt. Der Beitrag stellt zunächst die verschiedenen Programme in ihren
Grundstrukturen dar, um dann auf deren Ergebnisse (Intelügenzentwicklung, Schulreife,
Sprachförderung, Sozialverhalten, Auswirkungen auf Eltern und Geschwister) einzuge-
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hen. Weiterhin werden die Ergebnisse im Hinbück auf einige wichtige Merkmale
diskutiert. Abschließend wird erörtert, welche Erfahrungen auf deutsche Verhältnisse
anwendbar und übertragbar scheinen.
E. Kuno Beller/Marita Stahnke/Hajo J. Laewen: Das Berliner Krippenprojekt:
ein empirischer Bericht
In Berliner Krippen wurde ein Fortbildungsmodell für Kleinstkindpädagogik durchge¬
führt und seine Wirkung auf Betreuerverhalten und Entwicklung der Kinder empirisch
ausgewertet. Die Verfasser berichten über zentrale Komponenten des Modells und über
einzelne Untersuchungsschritte. Die Veränderungen im Erzieherverhalten waren aUge¬
mein bei den Betreuern der Interventionsgruppe signifikant größer als bei den Betreuern
der Kontrollgruppe, aber sie waren in den einzelnen Bereichen sehr unterschiedüch groß.
Die Wirkung auf die Entwicklung der Kinder war gleichmäßiger: in jedem der sieben
Entwicklungsbereiche wiesen die Kinder in der Interventionsgruppe signifikant mehr
Fortschritte auf als die der Kontrollgruppe. Diese Wirkung war im zweiten Lebensjahr
größer als im ersten.
Hans Bertram: Familisierung oder Bürokratisierung? Plädoyer für einen kritischen
Realismus in der Familienpolitik
Famiüenpolitische und familienpädagogische Maßnahmen werden in der Regel durch
zwei alternative Positionen begründet. Zum einen wird davon ausgegangen, daß Mängel
familiärer Soziaüsation weitgehend auf die ökonomischen Entwicklungen innerhalb von
Gesellschaften zurückzuführen sind und die Erziehungsschwierigkeit der FamUie daher
am ehesten durch ökonomische Unterstützungen gestärkt werden kann. In der anderen
Position werden Erziehungsmängel der Familie weitgehend auf gesellschaftliche Verände¬
rungen und Defizite innerhalb der Familie zurückgeführt. Solche Mängel und Defizite
können daher nur durch pädagogische Interventionen innerhalb der Familie behoben
werden. Grenzen und Gefahren beider Ansätze werden vor dem Hintergrund historischer
und möglicher zukünftiger Entwicklungen in diesen Bereichen diskutiert und es wird der
Versuch unternommen, auf der Basis eines kritischen Realismus einige Alternativpositio¬
nen zu den beiden vorgenannten Positionen zu entwickeln.
Karlheinz Fingerle/Adolf Kell: Juristische Urteile über pädagogische Normen und
Fakten. Die Reform dergymnasialen Oberstufe aus der Sicht des Hessischen Staatsgerichts¬
hofes.
Das Urteil des Hessischen Staatsgerichtshofes über die Nichtigkeit einiger Paragraphen
des Hessischen Gesetzes über die Neuordnung der gymnasialen Oberstufe basiert auf
Argumenten und Begründungen, die aus juristischer und pädagogischer Sicht problema¬
tisch sind. Um mit Bezug auf wesentliche, im Urteil angesprochene Problembereiche
einige Zusammenhänge zwischen juristischen und pädagogischen/bildungspolitischen
Sachverhalten klären und Grenzüberschreitungen der Juristen markieren zu können,
werden die juristischen Bezüge kurz erläutert und mit einschlägigen Befunden erziehungs-
wissenschaftücher Untersuchungen und aus der büdungspoütischen Diskussion konfron¬
tiert. Abschüeßend wird auf bildungspoütische Konsequenzen hingewiesen, die sich aus
dem Urteil ergeben bzw. ziehen lassen.
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Programme zur frühkindlichen Förderung in den USA
Ein Versuch ihrer Evaluation1
1 Zum Stellenwert fruhkindhcher Forderungsprogramme in den USA
und in der Bundesrepublik Deutschland
Bildungspohtische Konjunkturen sind in der Bundesrepublik Deutschland kurzlebig Dies
gilt besonders für den Bereich der außerschulischen Forderung und Betreuung Das
politische wie öffentliche Interesse an der vorschulischen Erziehung zu Beginn der
siebziger Jahre ist ebenso wieder geschwunden wie das an Formen der Fruherziehung und
Betreuung, das sich an der Kontroverse um das Modellprojekt „Tagesmutter" entzündete,
aber den gesamten Bereich der Erziehung 0 bis 3jahnger Kinder in ihren Familien und in
famihenerganzenden Betreuungsemnchtungen (Famihentagespflege, Knppen) betraf
Mit Auslaufen des Modellprojekts Tagesmutter sind die öffentlichen Maßnahmen zur
Verbesserung des Tagespflegewesens auch wieder weitgehend zum Erliegen gekommen,
obwohl der Abschlußbericht zur wissenschaftlichen Begleitforschung mit großer Eindnng-
hchkeit auf die Notwendigkeit famihenerganzender Betreuung m den ersten Lebensjah¬
ren verweist und auch die qualitativen Standards und deren Voraussetzungen herausarbei¬
tet, die für diesen Bereich von Bedeutung sind, die also in der Regel weder in
Einnchtungen der frühkindlichen Betreuung noch in der Famihenpflege gegeben sind
(vgl Arbeitsgruppe Tagesmutter)
Wie steht es demgegenüber mit frühkindlichen Forderungsprogrammen in den USA,
deren bekanntestes unter dem Titel „Head Start" in den ersten Jahren zunächst breite
Aufmerksamkeit in der Bundesrepublik erfuhr, aber bald abgelehnt und verdrangt
wurde2 Schon sehr früh machte hier die Runde, daß diese Programme gescheitert seien
Bronfenbrenners zusammenfassende Auswertung der Programmergebnisse hat eine
besondere Bedeutung erlangt, denn zumeist beruft man sich auf ihn, wenn das Scheitern
dieser Fruhforderungsprogramme festgestellt wird Auch in dem jungst erschienenen
Forschungsbericht „Sozialpolitik und famihale Sozialisation" (Kaufmann et al 1980, S
1 Der Bericht basiert auf Erfahrungen einer USA-Reise Wir mochten den zahlreichen amerikani¬
schen Kollegen, die uns großenteils unveröffentlichte Forschungsergebnisse zuganglich machten,
herzlich danken Die Reise wurde finanziell gefordert durch ein Stipendium des Gekman
Marshall Fund ofthe United States und einen Zuschuß aus Projektmitteln des Bundesmini
steriums fUr Jugend, Familie und Gesundheit
2 Head Start ist hier vor allem als kompensatorisches Erziehungsprogramm für 3-5jahnge Kinder
bekannt geworden Dabei wird zumeist übersehen, daß „Head Start" eine Sammelbezeichnung für
verschiedene Programme ist, die auch Forderungsprogramme für die ersten drei Lebensjahre
umfaßt Alle diese Programme verstehen sich als Teil des „Feldzugs gegen die Armut" durch
bessere Entwicklungsforderung und schulische Ausbildung (Forderungsgrundlage ist hier der
„Economic Opportunity Act") Für die Entwicklung der Programme für 0-3jahnge Kinder sind
weitere Impulse verantwortlich gewesen die zunehmende Kenntnis der Bedeutung der ersten
Lebensjahre für die spatere Entwicklung, die Forcierung der entwicklungspsychologischen Fruh-
kindforschung und vor allem die Einschätzung der Familie als nicht ersetzbare Voraussetzung für
die Entwicklung des Kindes (Lasater et al , S 3 ff )
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67f.) beruft man sich auf Bronfenbrenner, um die Mißerfolge der Programme, nämlich
das Scheitern langfristig wirkender Veränderungen in der kindlichen Entwicklung belegen
zu können. - Dabei aber wird unseres Erachtens mehrerlei außer acht gelassen:
(1) Bronfenbrenners Analyse beruht auf Ergebnissen von Head-Start-Programmen aus den Jahren
1969/70; inzwischen hegen zahlreiche weitere Forschungsberichte vor. Die Ergebnisse sind dabei
nicht nur unter dem Gesichtspunkt der Bewährung einzelner Programme unter ihren kompensatori¬
schen Zielsetzungen von Interesse, sondern darüber hinausgehend in ihren allgemeinen entwick¬
lungspsychologischen und pädagogischen Aussagen. Bezogen sich die von Bronfenbrenner heran¬
gezogenen Forschungen in ihrer ersten Stufe vor allem auf die Veränderungen und die Stabilisierung
von Intelligenztestwerten - die vereinfachend zunächst als Bewährung dieser Programme ausgegeben
wurden - so wurden in der Folgezeit wesentlich differenziertere Maßstäbe angewandt, indem
Merkmale der sozialemotionalen, der Verhaltensentwicklung und, mit fortschreitendem Alter der
Kinder, auch ihre spätere schulische Bewährung (Schulreife, Schulleistungen), einbezogen wurden.
Die hier über lange Zeiträume festgesteUten Auswirkungen der Frühförderungsprogramme sind
damit wesentlich sicherer als die früheren Intelligenztestmessungen.
(2) Bronfenbrenner ging es um eine stärker ökologisch begründete, d. h. die Familie einbeziehende
und an ihr ausgerichtete Sozialpolitik. In den USA hat Bronfenbrenners Kritik an den Programmen
der ersten Phase wesentlich zur Ausdifferenzierung der späteren Programme geführt: so etwa zur
stärkeren Einbeziehung der Eltern bei institutionellen Gruppenprogrammen wie auch zu neuen
Demonstrationsprojekten, wie sie ab Mitte der siebziger Jahre initiiert wurden („Home Start", „Child
and Family Resource Program", „Parent-Child Development Centers", „Parent-Child-Centers").
(3) Nach der ersten Projektphase (1965-1969) wurde an der Weiterentwicklung der Programme
gearbeitet: an der Sicherung qualitativer Standards und der Programmziele („Performance Stan¬
dards"), der Erhöhung des professionellen Personals, dessen begleitender Fortbildung, der Institutio¬
nalisierung der Ausbildung von Personal („Child Development Associate").
Daß diese Anstrengungen insgesamt positive Auswirkungen zeitigten, läßt sich an der
Tatsache ablesen, daß die Programme nach einer Modellphase („Demomtration Pro¬
gram") einen festen Status als Regelprogramme erhielten. - Nicht geändert hat sich für
diese Förderungsprogramme die gesellschaftspolitische Begründung: Die öffentliche
Förderung ist nach wie vor gebunden an den wirtschaftlichen Status der Familien: Sieht
man von den 10% Anteil behinderter Kinder ab, der in die Programme aufzunehmen ist,
können an den Programmen nur Kinder wirtschaftlich schlecht gestellter Familien
teilnehmen. Dies hat meist zur Folge, daß es sich lokal um ethnisch weitgehend homogene
Gruppen handelt. Diese soziale und ethnische Isolation der Kinder kontrastiert in
eigenartiger Weise mit der vorgeschriebenen Zielsetzung der Integration behinderter
Kinder in diesen Programmen („main Streaming").
Die hier vorgelegte Re-Analyse der Forschungsergebnisse und ihrer Wirkungsfaktoren
soll auf die entwicklungspsychologischen und pädagogischen Konsequenzen dieser Pro¬
gramme abstellen und die Frage der Übertragbarkeit auf deutsche Verhältnisse unerörtert
lassen. Da in der Bundesrepublik gravierende Zuständigkeitsdifferenzen zwischen dem
Altersbereich 0 bis 3 Jahre und 3 bis 6 Jahre bestehen, konzentriert sich der nachfolgende
Beitrag auf Programme für 0 bis 3jährige Kinder. In den USA haben Frühförderungspro¬
gramme, auch wenn sie eher sozial- als bildungspolitisch begründet sind, eine kontinuierli¬
che Ausweitung und öffentliche Anerkennung gefunden, wie wir sie in der Bundesrepu¬
blik für diese Altersphase auch nicht in Andeutung finden. Aber die öffentliche Anerken¬
nung, die die Programme heute in den USA genießen, hat sich nur in dem Maße
eingestellt, als die - gemessen an den Zielsetzungen - ersten, oft enttäuschenden
Ergebnisse durch überzeugende Ergebnisse, besonders dem Aufzeigen von ,$leeper
effects" der Programme, widerlegt werden konnten.
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2. Formen frühkindlicher Förderungsprogramme in den USA
2.1. Grundannahmen
Wie bereits angedeutet, sind die Programme und ihre öffentliche Finanzierung sozialpoli¬
tisch motiviert: Sie waren in den sechziger Jahren als Teil eines Programms gegen die
Armut gestartet worden, mit dem Ziel, die Chancen und Leistungen der benachteiligten
Kinder zu verbessern (Colons 1977, S. 296f.): „Die Annahme, die diese Art von
Interventionsprogrammen leitete, war, daß durch das Bildungssystem der Teufelskreis der
Armut gesprengt werden kann" (Sigel 1977, S. 105).
Ungeachtet unterschiedlich ausgeformter Projektannahmen können folgende Annahmen
allen Projekten als grundlegend unterstellt werden:
(1) Die Auswahl von wirtschaftlich schwachen Familien birgt die Annahme, daß die
wirtschaftliche Lage der Familien ihre SoziaUsationskapazität in starkem Maße bestimmt
und daß nicht allein die Besserung der wirtschaftlichen Lage ihre Sozialisationskompeten-
zen entscheidend verbessern würde.
(2) Die Begründung für diese Annahme - nämlich, daß fehlende Förderung, geringe
Stimulationen und Lernanforderungen seitens der Eltern und ein niedriges materielles
Milieu zusammenwirken - fand sich etwa in entwicklungspsychologischen Untersuchun¬
gen, die nicht nur belegten, daß die intellektuelle Entwicklung hier auf einem niedrigeren
Niveau verläuft, die Kinder zumeist mit zeitlicher Verzögerung bestimmte Kulturtechni¬
ken (z.B. die Sprache) erlernen, sondern deren Entwicklung - gemessen an Intelligenz¬
testwerten - tendenziell rückläufig ist. Diese Ausgangsthese wurde auch in einigen
Kontrollgruppen, d. h. an Kindern, die selbst oder deren Eltern an keinen Interventionen
teilnahmen, verifiziert: Bei gleicher Ausgangslage von Untersuchungs- und Kontrollgrup-
pen ist bei letzteren im 3. Lebensjahr ein deutliches Absinken der IQ-Testwerte
festzustellen (z.B. Schaefer 1968)3.
(3) Als weitere Annahme der Programme ist auf die Vorstellung über die strategische
Bedeutung der ersten Lebensjahre für den weiteren Entwicklungsverlauf der Kinder
hinzuweisen. Hierfür sind mehrere Aspekte zu nennen: zum einen die mittlerweile
umstrittene Annahme von Bloom, daß sich etwa 50% der Erwachsenenintelligenz in den
ersten 4 Lebensjahren entwickelt (auf diese Aussage wird in mehreren Projekten
hingewiesen)4, zum anderen spielt hier die entwicklungspsychologische Auffassung eine
Rolle, daß sich frühkindUche Entwicklungsdefizite in späteren Jahren nicht mehr oder nur
mit großem Aufwand kompensieren lassen. Ferner gehen hier als weitere psychologische
Annahmen ein, daß mangelnde Sozialisationsleistungen „Lerndefizite" sind, die sich
wegen fehlender Stimulierung, inadäquater Beziehungen der Eltern gegenüber ihren
Kindern, fehlender Entwicklungsanreize etc. ergeben. Die Programme berufen sich in
ihrer Ausrichtung zum Teil auf Piagets Entwicklungs- und Stufenlehre, obwohl die
3 Auf andere Ausgangsannahmen als Defizitmodelle familiärer Sozialisation, wie die Annahme
unterschiedlicher kultureller Werte, inadäquater Schulausbildung für Kinder mit niedrigem
Sozialstatus und Änderungen der gesellschaftlichen Schichtung weisen Lambie et al. (1974, S.
14ff.) und Goodson/Hess (o.J.) hin; da diese aber für die hier einbezogenen Projekte keine
Bedeutung hatten, wird nicht weiter auf sie eingegangen.
4 Zur Diskussion und Kritik der BLOoMSchen Aussagen zur Intelügenzentwicklung vgl. Hopf, D.:
Entwicklung der Intelligenz und Reform des Bildungswesens. In: Neue Sammlung 11 (1971),
S. 33-51.
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„Operationalisierung" in der Durchführung der Programme meist nicht erkennbar ist. Die
Feststellung Sigels (1977, S. 106), daß die Schwerpunkte einer breiten Berücksichtigung
der Entwicklungsbereiche in diesen Programmen „nur höchst selten adäquat... berück¬
sichtigt wurden", muß leider als berechtigt gelten.
(4) In die Programme gehen auch Befunde von Untersuchungen ein, die besagen, daß die
Schule als Kompensationsort familiär verursachter Soziahsationsdefizite nur ganz
begrenzte Wirkungen zu erzielen vermag. Hierfür wird u. a. auch die schulische Organisa¬
tion verantwortlich gemacht, die eine geeignete, dauernde und begleitende Einbeziehung
der Eltern in den Erziehungsprozeß nicht herzustellen vermag. Dieser Erfahrung tragen
die Programme weitgehend dadurch Rechnung, daß - zumindest auf der programmati¬
schen Ebene - die Einbeziehung der Eltern in die Frühförderungsprogramme konstitutiv
ist. Die Formen und die Intensität ihrer Einbeziehung reichen dabei von einer lockeren
Einbindung und dauernden Information bis zur Übernahme der Förderung des Kindes
durch die Mutter selbst.
2.2. Grundformen frühkindlicher Förderungsprogramme
Mit Beller (1979) lassen sich die Programme zunächst nach zwei Dimensionen unter¬
scheiden: nach dem „Interventionsort", d.h. danach, ob sie in der Wohnung der Familie
bzw. in einem Center stattfinden, und danach, wer die primäre Zielperson des Programms
ist: das Kind oder die Mutter.
Programme, die in der Wohnung der Familie durchgeführt werden (Home Visiting
Programs), sind Programme, in denen professionelle oder paraprofessionelle Kräfte in
einem festen Turnus (von täglich bis zweiwöchentlich) die Familien aufsuchen und
entweder mit dem Kind bestimmte, auf die Entwicklung des Kindes abgestimmte
Übungen durchführen (kindzentrierte Interventionen) oder aber die Eltern - überwie¬
gend die Mütter - in der Eltern-Kind-Kommunikation unterweisen, ihnen Spielzeug und
dessen Anwendung demonstrieren und sie für die Entwicklung des Kindes (etwa die
Bedeutung der Sprachentwicklung) sensibilisieren. Die rYome-VTsift'ng-Programme nüt¬
zen die häusliche Umgebung als ökologischen Lernort, beziehen die vertraute Umwelt der
Familie in das Programm ein und verwenden Materialien und Gegenstände aus der
Erfahrungswelt des Kindes. Diesen Programmen liegt die Annahme - die etwa von
Bronfenbrenner als bedeutsam angesehen wird - zugrunde, daß damit die Akzeptanz
des Programms durch die Mutter und die Übertragung auf weitere Familienmitglieder,
z.B. Geschwister des Zielkindes, erleichtert wird. Home-Visiting-Programme, die ein
Minimum an äußeren Veränderungen für das Kind bedeuten, können früher beginnen als
Programme in einem Center: Einzelne Programme beginnen bereits pränatal und werden
über die ersten Lebensjahre hinweg fortgeführt (z. B. Lally/Honig 1977). Sie haben den
Vorzug, daß sie besser auf die individuellen Bedürfnisse, Lernfortschritte und Neigungen
der Kinder und Eltern einzugehen vermögen.
Als Home-Visiting-Programme sind hier etwa zu erwähnen: das „Florida Parent Education Program"
von J. Gordon und Mitarbeitern (Gordon/Guinagh 1974), das „Ypsilanti-Carnegie Infant Educa¬
tion Project" (Lambie u.a. 1974), das „Family Development Research Program" (Lally/Honig
1977), das „Infant Education Research Project" (Schaefer 1968; Schaefer/Aaronson 1972), die
Projekte des „Child and Family Resource Program" (Work Statement 1977).
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Center-Programme sind Gruppenprogramme, die die Gruppe annähernd gleichaltriger
Kinder als Lernsituation nutzen: Wettbewerb, Konkurrenz, wechselseitige Unterstützun¬
gen dienen als Prinzipien für die kognitive Förderung, für das Erlernen sozialen
Verhaltens und der Gruppenfähigkeit. Gruppenprogramme sind stärker strukturiert und
folgen einem konzipierten „Curriculum". Sie sind meist zeitintensiver und reichen bis zu
Tagesprogrammen, die fünfmal pro Woche absolviert werden. Sie stellen zugleich eine
Entlastung der Mütter von der Betreuung der Kinder dar.
Beispiele für Center-Programme sind: das „Early Childhood Education Project" (Caldwell/
Richmond 1964), die Projekte der „Parent-Child-Development Centers (Robinson 1975; Dingle
Ass. 1976)5.
Darüber hinaus lassen sich die Programme danach unterscheiden, ob die Entwicklungsför¬
derung des Kindes direkt oder indirekt über die Mutter als primäre Bezugsperson des
Kindes angestrebt wird. Programme dieses Typus gehen, zumindest implizit, davon aus,
daß die Eltern, vor allem die Mütter, als Hauptbezugspersonen durch ihre gefühlsmäßigen
Beziehungen zum Kinde, diesem Sicherheit geben und seine Identifikation für die
Lernbereitschaft steigern. Mit der Vermittlung des Programms über die Mutter ist deren
Einbindung und Abstützung am besten gewährleistet. Etwa aufkommende kulturelle
Wert- und Verhaltensdiskrepanzen zwischen Programmzielen und familialen Mustern
sollen dadurch beim Kind minimisiert werden.
Neben diesen beiden Programmtypen gibt es auch Mischformen: In einzelnen Home-
Visift'ng-Programmen waren Gruppentreffen von Eltern vorgesehen, in Gruppenpro¬
grammen auch Hausbesuche des Centerpersonals. In allen Programmen, auch den
kindbezogenen, wurden immer auch Eltern beteiligt, und in Programmen, die sich an die
Eltern richteten, waren fließende Übergänge in der Einbeziehung der Kinder gegeben.
3. Forschungsergebnisse zu frühkindlichen Förderungsprogrammen6
Angesichts der Fülle von Evaluationsprojekten - sicherlich eine Folge der Koppelung von
öffentlicher Förderung und wissenschaftlicher Auswertung von Programmen in den USA
- wird man sich erst richtig der wissenschaftlichen Vernachlässigung der Forschung zur
Entwicklungvon Kindern in den ersten Lebensjahren in der Bundesrepublik bewußt. Dies
gilt ganz besonders für den Vergleich langfristiger Wirkungsanalysen: Für Head-Start-
Projekte etwa liegen inzwischen Follow-up-Untersuchungen über einen Zeitraum bis zu
15 Jahren vor (vgl. Colons 1977).
Bevor auf einzelne Befunde eingegangen wird, sollen einige kritische Anmerkungen zu
den Forschungsprojekten vorangestellt werden, um die dann ohne methodologische
Einschränkungen vorgetragenen Ergebnisse treffender bewerten zu können.
Sigel (1977), dessen Kritik wir übernehmen, stellt für die meisten Begleitforschungen
fest, daß sich die inhaltlichen Zielsetzungen der Programme in den Evaluationsprojekten
nur inadäquat wiedergegeben finden: Während die Programme einen weiten Bereich der
5 Weitere Programme vgl. Beller (1973,1979).
6 Zusammenfassungen der Forschungsergebnisse bei Beller (1979), Goodson/Hess (o. J.), Col¬
ons (1977), Work Statement... (1977), Love et al. (1976).
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kognitiven, sozial-emotionalen Entwicklung und des sozialen Verhaltens zu fördern
intendieren, erfolgt die Programmevaluation vielfach nur auf der Basis der „Intelligenz¬
quotienten und den damit zusammenhängenden kognitiven Funktionen" (S. 106). Gerade
die FoWow-wp-Untersuchungen (vgl. z.B. Weikart et al. 1978) zeigen, daß die Ergeb¬
nisse der kognitiven Veränderungen weniger geeignet für die Bewertung der Programme
sind als breite Bereiche der Persönlichkeits- und Verhaltensförderung, die für eine spätere
soziale Integration und schulische Bewährung ausschlaggebend sind. Ein weiterer Ein¬
wand Sigels richtet sich gegen die pragmatische Begründung, die gleichermaßen die
Programme selbst und die ihnen folgenden Evaluationsforschungen trifft: Sigel vermißt
für viele Projekte die konzeptionelle oder von den Zielsetzungen her begründeten
Entscheidungen etwa für Eintrittsalter der Kinder, die Art und Dauer der Interventionen
oder die Begründungen für die gewählten Programmstrategien (S. 108ff.).
Auffällig ist sowohl für die Projekte als auch für deren Evaluationen, daß sie sich der
Wertproblematik der angestrebten Interventionen zumeist nicht bewußt sind. Goodson/
Hess (o.J., S. 51f.) fordern für weitere Projekte eine verstärkte Berücksichtigung der
kultureUen Werte und Zielsetzungen der Familien und eine Zurücknahme der vornehm¬
lich professionellen Programmorientierungen, d.h. die Programme sollen mehr zur
Hilfestellung der Eltern dienen als didaktisch geplante Interventionen darstellen.
Ein Teil der Evaluationsergebnisse beruht weniger auf Messungen oder Beobachtungen
als vielmehr auf „Einschätzungen", etwa auf dem Lehrerurteil über die schulische
Anpassung der früheren Untersuchungs- und Kontrollkinder aus Förderungsprogrammen
oder auf der Einschätzung des kindlichen Verhaltens durch die Eltern etc.
3.1. Auswirkungen auf Kinder
Die Entwicklung der kindlichen Intelligenz wurde in allen Forschungsprogrammen erfaßt.
Goodson/Hess (o.J.), die 25 Programme unterschiedlicher Typen verglichen, konnten
für 22 Programme am Ende, ihrer Laufzeiten signifikante Steigerungen für die Programm¬
kinder sowohl gegenüber ihrem Eingangsniveau als auch gegenüber den jeweiligen
Kontrollgruppen feststellen. Bei letzteren zeigten sich zumeist keinerlei IQ-Steigerungen,
bei einigen Gruppen sogar sinkende Testwerte. Bei Programmen, zu denen Kinder zu
verschiedenen Zeitpunkten kooptiert wurden, zeigte sich tendenziell, daß die IQ-
Gewinne um so größer ausfielen, je früher die Kinder am Programm teilnahmen. Bei
älteren, etwa 5jährigen Kindern, verlor sich der Effekt der IQ-Steigerung. Beller (1979)
weist darauf hin, daß die höheren Intelligenztestwerte der jeweiligen Untersuchungsgrup¬
pen vor allem dadurch signifikant erhalten blieben, daß die Kontrollgruppen mit
fortschreitendem Alter der Kinder tendenziell abfielen; die Programmteilnahme führte
demgegenüber zu einer Stabilisierung der Testwerte auf einem sowohl für die Gesamtpo¬
pulation und besonders für die soziale Herkunft der Untersuchungsgruppen überdurch¬
schnittlichen Niveau.
Lally/Honig (1977), deren Programm bereits pränatal für die werdenden Mütter
einsetzte und als Centerprogram für die Kinder bis zum Alter von 6 Jahren fortgeführt
wurde, untersuchten während des gesamten Zeitraums die Intelligenzquotienten der
Kinder im Programm und Kinder einer Kontrollgruppe. Ferner bezogen sie in den
direkten Vergleich altersgleiche Kinder ein, die aus „Kontrastfamilien" stammten (d.h.
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vollständigen Familien mit einem höheren Bildungs- und Einkommensniveau der Eltern).
Die Testvergleiche zeigten bis zum Alter von 18 Monaten nur geringe Unterschiede
zwischen den 3 Gruppen, im Alter von 3 Jahren aber deutüch signifikante Differenzen
derart, daß die Kontrastgruppe die höchsten Durchschnittswerte erreichte, die Werte der
Programmgruppe in etwa über Jahre konstant bUeben und die Kontrollgruppen nach
einem starken Rückgang der Testwerte im Alter von 3 Jahren deutlich wieder „aufholten"
und im Alter von 6 Jahren den Durchschnittswert der Kinder im Programm wieder
erreichten. Der Vergleich der 3 Gruppen scheint zu belegen, daß einerseits eine
Steigerung der IQ-Werte durch die Programme möglich ist, daß aber die Familie einen
wesentlich deutlicheren und dauerhafteren Einfluß ausübt.
Es sei hier aber angemerkt, daß uns die Instrumente für die Erfassung von Differenzen in
den beiden ersten Lebensjahren nicht sensibel genug erscheinen, um die Ursachen für die
unterschiedliche Intelligenzentwicklung mit dem Auseinanderlaufen der Testwerte gleich¬
zusetzen.
Blumenthal et al. (o.J.) sahen in der zeitlich vorangehenden Verhaltensänderung der
Mütter, deren Kinder am Gruppenprogramm des New Orleam Parent-Chüd Development
Center teilnahmen, die Bedingung für die substantiellen Gewinne dieser Kinder und ihre
Überlegenheit gegenüber den Kindern eines Home-Visiting-Program und der Kontroll¬
gruppe im Alter von 3 Jahren.
In bezug auf Schulfreife und Schulleistungen ergaben die Evaluationsprojekte ein weitge¬
hend übereinstimmendes Bild, das den Programmerwartungen entsprach: Kinder, die an
Frühförderungsprogrammen teilgenommen haben, waren in schulischer Hinsicht erfolg¬
reicher als vergleichbare Kinder. Sie erreichten häufiger alterskonform die Schulreife,
brauchten weniger Klassen zu wiederholen und vor allem in geringerem Umfang
Sonderschulen zu besuchen. Programmkinder zeigten bessere Leistungen im Lesen,
Rechnen und in sprachlichen Fähigkeiten. Diese „Vorsprünge" ebneten sich erst mit
zunehmender schulischer Dauer (etwa ab 4. Schuljahr) ein.
Guinagh/Gordon (1976) konnten zeigen, daß die Sonderbeschulung bei den Kindern
der Kontrollgruppe nicht von deren IQ-Testwerten vorausgesagt werden konnte, d.h. es
ist zu vermuten, daß ihr Sonderschulbesuch nicht begabungsbedingt war, sondern mit den
Lernbedingungen dieser Kinder zusammenhing.
Zur Entwicklung der sprachlichen Fähigkeiten haben Sigel und seine Mitarbeiter (1977)
differenzierte Studien durchgeführt. Sie konnten feststellen, daß Kinder, die an dem auf
eine Förderung der Verbalisationsfähigkeit ausgerichteten Programm teilnahmen, ein
deutlich besseres Verbalisationsvermögen und Sprachverständnis erreichten und in ihren
Mitteilungen eine größere Komplexität zeigten. Die Kinder, die an dem Programm
teilgenommen hatten, verfügten darüber hinaus auch über eine höhere Konzentrationsfä¬
higkeit als die Kinder der Kontrollgruppe.
Das Ypsilanti-Camegie Infant Education Project (Lambie et al. 1974) bezog sich in seiner
Zielsetzung ebenfalls besonders auf die Förderung der Verbalisationsfähigkeit bei den
Kindern und die verstärkte verbale Zuwendung: Diese zeigten auch am Ende der
Interventionszeit einen deutlichen Sprachfortschritt gegenüber den Kindern der Kontroll¬
gruppe. Der Erfolg des Programms zeigte sich auch darin, daß die Sprachtestwerte am
Ende sich unabhängig von den eingangs festgestellten IQ-Werten ergaben. Im Verbal
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Interaction Program von Levenstein u.a. (zitiert nach Beller 1979) hielten sich die
besseren sprachlichen Leistungen der Untersuchungskinder auch noch nach Jahren. Er
konnte in seinen Untersuchungsgruppen Kinder feststellen, die hohe, und solche, die
niedrige „Gewinne" erzielten. Erstere waren in der Kontaktaufnahme initiativer, führten
mehr Unterhaltungen mit dem Spielsachendemonstrator, stellten und beantworteten
mehr Fragen. Da Levenstein die Dyade Mutter/Kind als Ansatzpunkt ihres Programms
wählte, hätte freilich der Einfluß der Mutter miterfaßt werden müssen, um die unter¬
schiedlichen „Gewinne" der Kinder erklären zu können.
Von hiervon abweichenden Ergebnissen gerade bei zunehmender Programmdauer berich¬
teten Lally/Honig (1977): Kinder, die am Gruppenprogramm teilnahmen und deren
Eltern zugleich vom home visiting-program profitieren, zeigten deutlich bessere Tester¬
gebnisse gegenüber den Kindern der Kontrollgruppe, aber ebenso signifikant niedrigere
Werte gegenüber Kindern einer „Kontrastgruppe".
Im Alter von 6 Jahren zeigte sich - ähnlich den Intelligenztestergebnissen von Lally/
Honig -, daß die Kinder der Kontrollgruppe zu den Kindern des Gruppenprogramms
aufgeschlossen haben. Beide Gruppen hatten aber nach wie vor signifikant niedrigere
Ergebnisse als die Kinder der Kontrastgruppe. Worauf diese Ergebnisse zurückzuführen
sind, muß hier offenbleiben. Es sei jedoch daraufhingewiesen, daß das Family Develop¬
ment-Program von Lally/Honig sich von anderen Programmen dadurch unterscheidet,
daß es bereits pränatal einsetzt und bis zur Einschulung geführt wird und daß es
gleichermaßen ein Heimbesuchs- wie auch Gruppenerziehungsprogramm ist.
Im Sozialverhalten wird Kindern in einigen Programmen im Urteil von Erziehern bzw.
Hausbesuchern eine deutlich höhere Kompetenz bescheinigt: Diese Kinder gingen mehr
auf andere Personen ein, waren in ihrem Spiel phantasiereicher, in ihrem Verhalten
gegenüber anderen Kindern ihrer Gruppe toleranter, stärker aufgabenorientiert (vgl.
Sigel 1977; Levenstein, zit. nach Beller 1979; Lambie et al. 1975).
Lally/Honig (1977) fanden zahlreiche signifikante Unterschiede im Sozialverhalten von
Programm- und Kontrollkindern. Sie verwiesen auf eine deutlich größere soziale Kompe¬
tenz ersterer in ihrem Verhalten gegenüber Gleichaltrigen und Erwachsenen, auf ein
größeres Maß an Aktivität, auf mehr verbale Kommunikation, größere Ausdauer und
stärkeres Selbstbewußtsein. Hervorzuheben ist die Feststellung Sigels (1977), wonach
sich die Kinder in seinem Programm bereits im Alter von 2 Jahren ein reiches Koopera-
tions- und Freundschaftsverhalten angeeignet hatten. Das stereotype Urteil über Zweijäh¬
rige, sie seien in ihren Interaktionen egozentrisch und nicht kooperativ, könnte demnach
nicht länger aufrechterhalten werden (S. 148).
Auf dem Hintergrund der Diskussion des Tagesmütterprojekts über die partiellen Mutter-
Kind-Trennungen in den ersten Lebensjahren sind besonders Aussagen der Begleitfor¬
schungen interessant, die das Bindungs- und Zuwendungsverhalten bei Gruppenprogram¬
men untersucht haben. Caldwell et al. (1970) fanden keine Unterschiede zu familiener¬
zogenen Kindern nach einjährigem oder längerem Krippenaufenthalt. Hier gilt es aber
anzumerken, daß die Autoren als eine wesentliche Voraussetzung die personelle Konti¬
nuität in der Kind-Betreuer-Beziehung ansahen und dies durch entsprechende Vereinba¬
rungen mit dem Betreuungspersonal zu sichern suchten. Diese Forderung nach Stabilität
des Betreuungsverhältnisses und der sozialen Umwelt des Kindes war um so bedeutsamer,
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als die Kinder ihres Programms durch viel Diskontinuitäten im familiären Bereich (z. B.
wechselnde Partner der alleinerziehenden, meist sehr jungen Mutter) betroffen waren.
Daß Säuglinge und Kleinkinder partielle Betreuungswechsel, wenn sie sich nur aufwenige
Personen beziehen und Mindestanforderungen an Zuwendungsverhalten und Kontinuität
in der Betreuung gewährleistet sind, entgegen den Prognosen, ohne Nachteile - eher mit
gewissen Vorteilen für ihre sozial-emotionale Entwicklung - verkraften, erwies sich auch
in den Untersuchungenzum Projekt Tagesmütter (Arbeitsgruppe Tagesmütter 1980).
3.2. Auswirkungen auf Eltern und Geschwister
Wenn auch die Programmziele deutlich auf die Kinder bezogen waren, gingen zumindest
die Heimprogramme und die elternbezogenen Programme davon aus, daß sich positive
Auswirkungen auch bei den Eltern und den Geschwistern zeigen sollten. Leider Uegen nur
zu wenigen Programmen in diesem Punkt Ergebnisse vor. Die Auswirkungen wurden
dabei in Hinsicht auf die Eltern-Kind-Interaktionen (Erziehungsstile), auf Einstellungen
zur kindlichen Entwicklung und Erziehung und in bezug auf das öffentliche Interesse und
Engagement der Eltern untersucht. Aus den entsprechenden Untersuchungen geht
hervor, daß sich sowohl das elterliche verbale als auch das nichtverbale Verhalten
gegenüber dem Untersuchungskind (z.B. Erziehungsstile, elterliches Eingehen auf das
Kind) signifikant von den Eltern der Kontrollgruppen und auch gegenüber dem eigenen
Eingangsverhalten unterschieden. Die Eltern zeigten nach der Teilnahme an den Pro¬
grammen ein mehr unterstützendes, positiv verstärkendes Verhalten, stärkere Verbaüsa-
tion in den Interaktionen mit sprachlich reichhaltigeren und syntaktisch komplexeren
Mustern, weniger negative Reaktionen, positivere Einstellungen gegenüber dem Kind;
die Eltern waren in ihrem Verhalten wärmer, sensibler, entlastender während und am
Ende der Interventionszeit. Die Einstellungen gegenüber dem Kind wandelten sich in
Richtung auf mehr Flexibilität hinsichtlich der vom Kind erwarteten Leistungen und
gegenüber der kindlichen Entwicklung ganz aUgemein, in einem größeren Wissen um die
Bedeutung der eigenen Person für die Entwicklung des Kindes, in einer größeren
Sensibilität für ihre „Machtposition" und für autoritative Einstellungen (vgl. Goodson/
Hess o.J.).
Ähnlich fanden Lambie et al. (1974), daß Mütter nach knapp l'/2Jähriger Programmteil¬
nahme insgesamt ihre Rolle der Kindererziehung mit anderen Rollen besser zu integrieren
wußten, mehr Freude an den Interaktionen mit ihren Kindern fanden. Die Mütter
berichteten selbst über wesentliche Veränderungen in ihren Werthaltungen, Einstellun¬
gen, Gefühlen und ihrem Verhalten. In der Sicht der Erzieher gewannen die Mütter an
Verständnis für die kindliche Entwicklung (S. 123). Lally/Honig (1977) fanden demge¬
genüber wenige Unterschiede im Verhalten der Eltern von Kindern der Untersuchungs¬
und Kontrollgruppen, beträchtliche Differenzen aber gegenüber Eltern einer Kontrast¬
gruppe.
An dem zunehmenden Interesse der Mütter an Fragen der Kinderentwicklung und
-erziehung partizipierten auch die älteren Geschwister (Lambie et al. 1974, S. 123). Die
Ypsilanti-Studie wie auch die Berichte der Parent-Chüd Development Centers wiesen auf
einen weiteren Effekt der Programme für Mütter hin: Ihr gestiegenes Selbstbewußtsein
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führt zu einem stärkeren öffentlichen Engagement in der Elternvertretung der Schule, in
der Übernahme öffentücher Aufgaben wie auch in der beruflichen Orientierung in
sozialen und erzieherischen Berufen (etwa in der Tagespflege, als Schulhelfer) (vgl.
Lambie et al. 1974, S. 123; Love et al. 1976).
Die direkten Auswirkungen der Programme auf Geschwister der Untersuchungskinder
wurde nur in wenigen Projekten überhaupt untersucht. Die Ergebnisse sind hier nicht
einheitlich: Während Goodson/Hess (o.J.) auf die positiven Auswirkungen zweier
Programme auf jüngere Geschwister verweisen, berichten andere Home-Visiting- wie
auch Gruppenprogramme, daß ältere Geschwister von der Teilnahme am Programm nicht
profitierten (bezüglich der Intelligenztestwerte) und sich von Kindern entsprechender
Kontrollgruppen nicht unterschieden (Gray 1977; Heber/Garber 1975). Karnes et al.
(1969), die in ihrem Projekt fanden, daß die Kinder in den Förderungsprogrammen den
älteren Geschwistern im Intelligenztest und in psychologischen Sprechtests überlegen
waren, deuteten dies in zweifacher Hinsicht: einmal, daß das Untersuchungskind eine
größere Aufmerksamkeit erfährt (sowohl durch die Mutter als auch durch das Personal des
Programms), zum anderen, daß sich die spezifischen Aktivitäten der Mutter-Kind-
Interaktion nicht auf die älteren Kinder übertragen lassen.
3.3. Ergebnisse zur Kosten-Nutzen-Relation der Programme
Hier ist uns bislang lediglich eine Auswertung des früheren Head-Start-Program, welches
von der HighlScope Foundation (Weber et al. 1978) durchgeführt wurde, bekannt
geworden. Gerade wenn nicht auf die Intelligenztestergebnisse der Förderungspro¬
gramme abgestellt wird, sondern auf die schulischen und beruflichen Vorteile, die Kinder
dank dieser vorschulischenFörderprogramme erfahren haben, lassen sich Kosten-Nutzen-
Vergleiche anstellen. Die dem Vergleich zugrundeliegenden Rechnungen basieren auf
folgenden den Programmen zugeschriebenen Ergebnissen: geringere kostenintensive
Sonderbeschulung, wie sie bis zum 3. Schuljahr nachgewiesen werden konnte, bessere
Schulleistungen der Kinder aus Förderungsprogrammen und eine günstigere schuhsche,
emotionale und soziale Entwicklung der Kinder. Neben den geringeren schulischen
Kosten und ersparten Kosten für Spezialerziehung wird davon ausgegangen, daß die
Programmkinder später höhere Lebenseinkommen erzielen werden. Dem stehen gegen¬
über: die Kosten für die Förderungsprogramme pro Kind, die als Aufwand in den
Vergleich eingehen. Der Vergleich von eingesetzten Kosten und erzieltem „Nutzen"
sowohl für die Kinder als auch für die Belastung der öffentlichen Sozialleistungen erbringt
eine beachtliche Einsparung öffentlicher Mittel.
4. Die Wirksamkeit einzelner Merkmale der Förderungsprogramme
In diesem Abschnitt soU in aller Kürze eine Bewertung einzelner Merkmale der verschie¬
denen Programme in ihrer Bedeutung für die Ergebnisse der Begleituntersuchungen
unternommen werden. Ein solcher Versuch, wie er auch von Beller (1979), Goodson/
Hess (o.J.) und Love et al. (1976) für mehrere Programme vorgenommen wurde, muß
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unbefriedigend bleiben, weil er auf einer subjektiven Abwägung aufbaut und uneinheitU-
che Ergebnisse weitgehend vernachlässigt. Es kann sich hier deshalb nicht um einen
Vergleich im streng empirischen Sinne handeln.
Gruppenprogramme versus Hausbesuchsprogramme: Beller (1979) kam - anders als
Bronfenbrenner (1974) - beim Vergleich der Ergebnisse von Hausbesuchs- und
Gruppenprogrammen zu der Feststellung, daß sie gleichermaßen erfolgreich gewesen
seien. Gleichwohl sah auch er in den einen breiteren ökologischen Kontext berücksichti¬
genden Parent-Chitd-Devetopment Centers, die gleichermaßen Kinder wie Eltern in ihre
Programme einbeziehen, die deutlichsten Erfolge frühkindlicher Förderungsprogramme
(S. 889). Ein Vergleich von Head-Start- und Home-Start-Programmen zeigt, daß die
beiden Programmtypen ähnliche Resultate brachten. Inwieweit diese gleichartigen Ergeb¬
nisse nicht ein Artefakt der eingesetzten und begrenzten methodischen Evaluationsver¬
fahren sind, muß hier offenbleiben.
Lally/Honig (1977) begründeten die Verbindung von Gruppen- (Kinder) und Hausför¬
derungsprogrammen (Eltern) damit, daß durch die intensive Elternarbeit die bei den
Kindern erzielten „Förderungsgewinne" langfristig abgesichert werden können. Good-
son/Hess (o. J.), die 28 Elterntrainingsprogramme für Kinder bis zu 3 Jahren evaluierten,
kamen demgegenüber zu der Feststellung, daß sich Hausbesuchsprogramme sowohl
hinsichtlich der unmittelbaren Gewinne für die Kinder als auch in bezug auf die
Langzeitwirkungen am erfolgreichsten erwiesen haben. Innerhalb der Hausbesuchspro¬
gramme waren besonders diejenigen Programme erfolgreich, die sich auf die Eltern
ausrichteten, d.h. die Rolle der Mutter als Hauptbezugsperson nutzten. Dabei schienen
zwei Aspekte bedeutsam zu sein, die wiederum die ökologische Begründung von
Programmen stützen würden. Erstens: Die Programme waren um so erfolgreicher, je
mehr die Mütter für das Programm und seine Inhalte gewonnen werden konnten, je mehr
sie das Programm akzeptierten und mitarbeiteten. Zweitens: Programme, die sich auf das
RoUenverständnis der Mutter bezogen, waren weniger erfolgreich als solche Programme,
die die Elternrolle, das Verhältnis Eltern/Kind, betrafen. Diese beiden Aspekte sind
möglicherweise dahingehend zu interpretieren, daß sie die Mutter-Kind-Beziehungen am
nachhaltigsten beeinflußten und die Beschäftigung mit dem Kind, die Sensibilisierung für
dessen Entwicklung, begünstigten.
Offenheit vs. Strukturierung von Programmen: Beim gegenwärtigen Stand der Forschung
glaubt Beller (1979), daß keine schlüssige und bewiesene Aussage zu der Frage nach den
spezifischen Wirkungen „offener" gegenüber „strukturierten" Programmen möglich ist.
Dies hängt sicherhch auch mit der von Sigel kritisierten Diskrepanz zusammen, daß die
Evaluationen der Programme mcht auf die spezifischen Programmintentionen abstellen,
relativ grobe Maße für den Programmerfolg wählen. Dies könnte erklären, daß unter¬
schiedliche Programme zu ähnlichen Ergebnissen der kindlichen Entwicklung führen.
Im Rahmen der von Goodson/Hess evaluierten Programme zeichnete sich ein Vorteil der
stärker strukturierten Programme ab: Sie waren im Hinblick auf die Stabilisierung
erreichter Förderungsgewinne erfolgreicher. Eine mögliche Erklärung boten die Autoren
damit zugleich an: Diese Programme erleichtern Eltern durch klare Anweisungen die
Fortführung der Interventionen. Als Vorteile weniger strukturierter Programme sahen sie
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demgegenüber an, daß diese auf die Bedürfnisse einzelner Familien und Kinder individu¬
eller eingehen können.
Dauer und Intensität der Programme: Die Dauer der Programme korrelierte nach
Auffassung von Beller (1979) positiv mit dem Erfolg der Förderung, und zwar sowohl in
bezug auf den unmittelbaren Erfolg am Ende der Interventionen als auch hinsichtlich der
Stabilität der Gewinne bei Fo//ow-wp-Untersuchungen. Diese Schlußfolgerung entspricht
den Ergebnissen der Evaluation von Home-Start- und iread-Sfart-Programmen (Love et
al. 1976), die für die 3 bis 5jährigen Kinder ergab, daß ein zweites Jahr der Teilnahme an
Home-Start-Programmen nur wenige zusätzliche Erfolge zeigt; Unterschiede ergaben sich
lediglich in einigen Verhaltensbereichen der Mütter (mit der Dauer der Teilnahme am
Programm stieg etwa die Einbeziehung der Kinder in ihre Aufgaben der Haushaltsfüh¬
rung, eine stärkere Inanspruchnahme von kommunalen Serviceangeboten).
Möglicherweise wichtiger als die Dauer der Programme sind Aspekte der Kontinuität in
ihrer Durchführung (Caldwell et al. 1970, Lambie et al. 1974). Gemeint ist hier die
Kontinuität in der räumlichen Unterbringung der Kinder, des Personals als Voraussetzung
zur Entstehung dauerhafter Bindungen, des Programms etc. Diese Kontinuität in den
Programmen wurde von Caldwell als besonders wichtig angesehen, weil in den Familien
der Kinder ein hoher Grad von Instabilität gegeben war. - BezügUch der Intemität von
Programmen stellten Love et al. (1976) für die Home-Start-Programme fest, daß eine
untere Wirkungsgrenze der Heimbesuche bei etwa VA- bis 2stündigen Besuchen und einer
Besuchshäufigkeit von wenigstens 3 Besuchen pro Monat liegt. Wurden diese Häufigkei¬
ten der Heimbesuche bzw. die Dauer der Besuche unterschritten, konnte ein signifikanter
Rückgang in der kindlichen Entwicklung festgestellt werden.
Alter der Kinder bei Programmbeginn: Caldwell et al. (1970) sehen zwar größere
Gewinne (z.B. bezüglich der IQ-Zunahme) bei höherem Alterseintritt, doch verneinen
sie die Bedeutung des Eintrittsalters insgesamt; bedeutsamer ist ihnen - worauf bereits
hingewiesen wurde - die Kontinuität in den Programmen. Auch Beller (1979) und
Lambie et al. (1974) bezweifeln die Bedeutung des Alters bei Beginn des Programms,
wobei bei Lambie das untersuchte Eintrittsalter nur zwischen 3 und 11 Monaten
schwankte (S. 124ff.).
Wirkungen des Erziehungspersonals: Es ist erstaunlich, wie wenig Aufmerksamkeit bei
der Evaluation der Programme dem Einfluß des Erziehungspersonals bzw. den Hausbesu¬
chern zugemessen wurde. Lediglich einige Wirkungsanalysen bezogen das Personal,
Merkmale ihrer Person und Qualifizierung, in ihre Aussagen ein. Am eingehendsten
berichteten Love et al. (1976) über die Wirkungen der in den Programmen eingesetzten
Personen: Sie berichteten etwa darüber, daß die formalen Eingangsqualifikationen und
beruflichen Vorerfahrungen von Home Visitors nicht für die Förderung der Kinder
ausschlaggebend waren und nicht zu unterschiedlichen Ergebnissen führten, sofern sie für
ihre Tätigkeit eine vorausgehende Einweisung und begleitende Fortbildung mit Supervi-
sion erfahren haben. Differenzen zeigten sich in der Ausübung ihrer „Rolle" nach ihrem
Alter: Ältere Home Visitors widmeten sich mehr direkt dem Kind, während jüngere
Heimbesucher häufiger mit den Eltern kommunizierten. Erstere übernahmen für ihr
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Verhalten auch stärker Verhaltensattitüden von Großmüttern. Die Effektivität der Arbeit
von Hausbesuchern war deutlich von ihrer Belastung, d. h. der Zahl der zu betreuenden
Familien, mit abhängig: Die Autoren fanden eine relativ eindeutige Größenordnung von
9-13 Familien als Optimum für die Tätigkeit eines Home Visitors: Bei einer ungünstigeren
Relation sank die Anzahl der mindestens erforderlichen Besuche je Familie (s.o.),
während bei einer Unterschreitung keine zusätzlichen Lern- oder Entwicklungserfolge zu
verzeichnen waren.
Eingehend beschrieben auch Lally/Honig (1977) Verhaltensunterschiede von Erziehern
in Abhängigkeit von vorausgehender und einschlägiger beruflicher Praxis und den
Wirkungen begleitender Fortbildung. Ihre Beobachtungen ergaben ein aktives, stark
kindbezogenes, sozial-emotional entlastetes Verhalten der Erzieher, dessen Schwer¬
punkte jedoch entsprechend den jeweiligen Fortbildungsinhalten sich unterschied. Die
Verhaltensbeobachtungen wurden in diesem Projekt vor allem eingesetzt, um bestimmte
Schwerpunkte für das Fortbildungsprogramm zu „entdecken".
5. Schlußfolgerungen für die frühkindliche Förderung in der Bundesrepublik
Hier soll nicht der umstandslosen Übertragung von Programmen, die sich in den USA
bewährt haben, das Wort geredet werden: Sowohl die Zielgruppen der Programme als
auch die sozial- und bildungspolitischen Voraussetzungen sind gegenüber den USA zu
unterschiedlich. Generell kann aber von den USA-Programmen die Erfahrung übernom¬
men werden - und dies würde die Korrektur der bisherigen Rezeption der Programme mit
ihren Ergebnissen bedeuten -, daß sie wirksame Maßnahmen zur frühkindlichen pädago¬
gischen Entwicklung darstellen, die helfen, die schulischen und sozialen Chancen von
Kindern in ungünstigen familiären und sozialen Milieus zu verbessern.
Für die Diskussion wünschenswerter Entwicklungen der frühkindlichen Tagespflege
(Familientagespflege, Krippen, Kindertagesstätten) in der Bundesrepublik (vgl. auch 5.
Jugendbericht) ergaben sich aus den Ergebnissen der untersuchten USA-Frühförderungs-
programme einige beachtenswerte Hinweise:
Frühkindliche familienergänzende Betreuung ist in ihrem Selbstverständnis und ihrer
pohtischen Legitimierung vor allem an den Fall des famiUären Erziehungsnotstandes
gebunden. Entsprechend ist die gesellschaftliche Anerkennung der Institution „Tages¬
pflege" gering und sowohl rechtlich wie auch in der öffentlichen Förderung wenig
gesichert. Eine stärkere pädagogische Ausrichtung der frühkindlichen Tagespflege könnte
die Steigerung der gesellschaftlichen Anerkennung bewirken helfen - nicht als Selbst¬
zweck der Betreuungseinrichtungen, sondern als Voraussetzung für eine wirkungsvolle
kompensatorische Förderung der Kinder in diesen Einrichtungen. Die Tatsache, daß
Kinderkrippen bzw. Kindertagesstätten und Familientagespflege zu je einem Drittel von
Kindern ausländischer Eltern und von alleinerziehenden Eltern in Anspruch genommen
werden, müßte in der pädagogischen Konzeption dieser Einrichtungen Berücksichtigung
finden. Dabei ergeben sich Parallelen zu den amerikanischen Programmen, die in noch
stärkerem Maße Kinder von ethnischen Minderheiten umfassen. Die Ergebnisse dieser
Programme sind dahingehend zu deuten, daß sie zur kulturellen und sozialen Integration
dieser Kinder wesentlich beitrugen.
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Die Evaluation der USA-Programme zeigt ferner, daß die pädagogische Qualität von
Programmen nicht von der Professionalität der Projektmitarbeiter abhängt: vor allem,
wenn sogenannte „Laienkräfte" fachliche Beratung und Supervision erhalten, sind sie in
der Lage, als Bezugspersonen der Kinder oder als Hausbesucher im Sinne der Programme
tätig zu sein. Neben Hinweisen für die Weiterentwicklung der frühkindlichen Tagespflege
enthalten die Ergebnisse der Frühförderungsprogramme aber auch wichtige Anregungen
für die spezifischen Möglichkeiten von Hausbesuchsprogrammen, die sowohl die soziale
Umwelt des Kindes als auch die Eltern als Hauptbezugspersonen des Kindes nutzen. Diese
Home-Vüiring-Programme fehlen bei uns völlig; die FamiUenfürsorge, die ähnliche
Grundstrukturen aufweist, kann wegen ihrer andersartigen Aufgabenstellung, ihrem
Selbstverständnis und den praktizierten Arbeitsformen nicht mit den Hausbesuchspro¬
grammen verglichen werden.
Auch bezüglich der Forschung zur frühkindlichen Förderung ist ein großes Defizit zu
beklagen. Insbesondere folgende Schwerpunkte stellen sich für die sozialwissenschaftlich-
pädagogische Forschung in diesem Bereich: (a) die Ausarbeitung von pädagogischen
Programmen zur Förderung der frühkindlichen Entwicklung; (b) die Entwicklung von
diagnostischen Instrumenten zur Erfassung der Persönlichkeits- und Sozialentwicklung
von Kindern in den ersten Lebensjahren; (c) die Durchführung von modellhaften
Programmen zur frühkindlichen Förderung und ihre wissenschaftliche Evaluation.
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